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Zusammenfassung: Konflikttheoretisch inspirierte Ansätze in der Bildungssoziologie haben die Bedeutung des kulturel-
len Kapitals für die Reproduktion von Klassenstrukturen hervorgehoben. In den vergangenen Jahren haben verschiedene
Autoren – allen voran Gerhard Schulze – die These vertreten, dass die traditionelle Perspektive auf das kulturelle Kapital
zu eng sei, da es zu einer Pluralisierung von Lebensstilen und dementsprechend von Formen kulturellen Kapitals gekom-
men sei. Wir verwenden daher Daten aus einer Befragung von Schülern, um erstens die intergenerationale Weitergabe
von verschiedenen Typen von kulturellem Kapital und zweitens den Einfluss dieser Typen von kulturellem Kapital auf
den Bildungserfolg zu untersuchen. Wir kommen zu dem Ergebnis, dass erstens hochkulturelles Kapital weiterhin in be-
sonderem Maße intergenerational weitergegeben wird und zweitens allein relevant für den Bildungserfolg ist. Im Hin-
blick auf die Reproduktion der Sozialstruktur scheinen die anderen Formen von kulturellem Kapital von untergeord-
neter Bedeutung zu sein.
1. Einleitung
Die theoretische Diskussion über Sozialstruktur-
analyse und soziale Ungleichheit ist in den vergan-
genen beiden Jahrzehnten in hohem Maße durch
Fragen nach der Entstrukturierung der Klassenge-
sellschaft, der Individualisierung von Lebensläufen
und der Pluralisierung von Lebensstilen geprägt
worden. Häufig wurde dabei unterstellt, dass die
Bedeutung sozialer Ungleichheiten für das Alltags-
leben der Menschen und ihr Lebensschicksal abge-
nommen hat. Während ein großer Teil dieser Dis-
kussionen sich relativ empiriefern und daher häufig
spekulativ vollzogen hat (vgl. dazu Zerger 2000),
wurden im Bereich der herkunftsspezifischen Bil-
dungsungleichheiten zahlreiche und sorgfältige em-
pirische Studien durchgeführt (Handl 1985, Henz/
Maas 1995, Müller/Haun 1994, Schimpl-Neimanns
2000, Shavit/Blossfeld 1993). Diese Studien haben
für Deutschland belegen können, dass es tatsächlich
in einigen Hinsichten zu einer Reduktion der Un-
gleichheit der Bildungschancen von Schülern mit
unterschiedlicher sozialer Herkunft gekommen ist.
Dies gilt vor allem für die Bedeutung der berufli-
chen Stellung des Elternhauses und den Übergang
zu weiterführenden Schulen, dagegen weniger für
das Bildungskapital des Elternhauses und für den
Übergang auf das Gymnasium (vgl. Schimpl-Nei-
manns 2000: 663ff.). Insgesamt hängt daher die
Bildungsbeteiligung immer noch eng mit der sozia-
len Herkunft zusammen.
Neben der sorgfältigen deskriptiven Analyse der
Zusammenhänge zwischen sozialer Herkunft und
Bildungsbeteiligung hat sich die Forschung auch
neuen Modellen der theoretischen Erklärung dieses
empirischen Zusammenhangs zugewandt (vgl. Kris-
ten 1999). Dabei stehen vor allem zwei theoretische
Konzepte im Vordergrund: erstens der Versuch, die
Bildungsungleichheit durch individuelle Wahlent-
scheidungen im Anschluss an die Theorie des ra-
tionalen Handelns zu erklären (Becker 2000,
Breen/Goldthorpe 1997, Erickson/Jonsson 1996,
Gambetta 1987), und zweitens konflikttheoretisch
inspirierte Analysen, die vor allem die Bedeutung
des Erwerbs von kulturellem Kapital im Elternhaus
für den späteren Schulerfolg hervorheben (Aschaf-
fenburg/Maas 1997, Bourdieu/Passeron 1971, Col-
lins 1971, 1979, De Graaf 1988, DiMaggio 1982,
DiMaggio/Mohr 1985, Mohr/DiMaggio 1995).
Die zweitgenannte Perspektive muss sich allerdings
vor dem Hintergrund der neueren Diskussionen in
der Ungleichheitsforschung der Frage stellen, ob die
Orientierung an der traditionellen Hochkultur im-
mer noch ein schulisch verwertbares kulturelles
Kapital darstellt, welches von den Eltern auf die
Kinder weitergegeben wird und zu höherem Bil-
dungserfolg führt. Die Popularisierung der Hoch-
kultur durch die Massenmedien, die Pluralisierung
von Lebensstilen und vor allem die Anerkennung
der Populärkultur in akademischen und gebildeten
Bevölkerungsgruppen stellt die Bedeutung der
Hochkultur als kulturellem Kapital in Frage (vgl.
vor allem Schulze 1992, Maase 1997).
In diesem Artikel wollen wir vor diesem Diskussi-
onshintergrund zwei Fragen nachgehen: Wir fragen
erstens nach dem Ausmaß der intergenerationalen
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Reproduktion verschiedener Arten von kulturellem
Kapital und zweitens nach dem Einfluss dieser ver-
schiedenen Formen von kulturellem Kapital auf die
Bildungsbeteiligung und den Bildungserfolg von
Schülern. Dazu können wir auf eine Umfrage unter
Schülern der 8. bis 10. Klasse zurückgreifen, in der
die kulturelle Partizipation von Eltern und Kindern
untersucht wurde. Wir können nicht nur den Ein-
fluss des kulturellen Kapitals in Form der Hochkul-
turorientierung untersuchen, sondern darüber
hinaus die Differenzierung der kulturellen Partizi-
pation in der Eltern- und Schülergeneration in ihrer
Vielfalt berücksichtigen. Daher werden wir in Ab-
schnitt 2 dieses Artikels kurz die klassische Theorie
der Relevanz des kulturellen Kapitals für den Bil-
dungserfolg, wie sie von Bourdieu formuliert wur-
de, skizzieren (2.1.), um sodann die Argumente für
eine Erweiterung des Konzepts des kulturellen Ka-
pitals, die wir vor allem im Anschluss an Gerhard
Schulze darstellen, zu benennen (2.2.). Zudem sol-
len an dieser Stelle die Ergebnisse der Bildungs-
soziologie im Hinblick auf die Bedeutung des kul-
turellen Kapitals, aber auch anderer von uns
berücksichtigter Determinanten des Bildungserfolgs
erläutert werden. In Abschnitt 3 werden die ver-
wendeten Daten vorgestellt, die dann in Abschnitt
4 genutzt werden, um den Einfluss der verschiede-
nen Typen von kulturellem Kapital des Elternhau-
ses auf den besuchten Schultyp, die intergeneratio-
nale Weitergabe von kulturellem Kapital und
schließlich die Bedeutung der verschiedenen Arten
von kulturellem Kapital bei den Schülern auf ihren
Schulerfolg zu untersuchen. Die Ergebnisse werden
in Abschnitt 5 zusammengefasst und im Hinblick
auf ihre Relevanz für die oben genannten theoreti-
schen Perspektiven diskutiert: also die konflikttheo-
retische Reproduktionskonzeption, die Theorie des
rationalen Handelns und die These der Pluralisie-
rung kultureller Praktiken.
2.1 Kulturelles Kapital und die Reproduktion der
Klassenstruktur
Im Mittelpunkt der breit rezipierten und daher hier
nur kurz darzustellenden Kulturtheorie von Pierre
Bourdieu, die den Zusammenhang von kulturellem
Kapital und Bildungserfolg wegweisend formuliert
hat, stehen die Verhältnisse und Abhängigkeiten
von sozialen Positionen, Lebensstilen, Bildung und
Kulturpartizipation. Die Theorie versucht Zusam-
menhänge zwischen sozialer Ungleichheit, Kultur
und Herrschaft zu erklären, wobei die Kultur nicht
im traditionellen Sinne als Sphäre des interessefrei-
en Wohlgefallens, sondern als ein Mechanismus der
Reproduktion von Klassenstrukturen zu betrachten
ist (Müller 1986: 162).
Bourdieu hat sich in seinem Werk schon relativ früh
mit der relativ stabilen Reproduktion der Klassen-
strukturen moderner Gesellschaften, bewirkt durch
den Mechanismus der Ungleichheit der Bildungs-
chancen, beschäftigt (Bourdieu/Passeron 1971). Im
Anschluss an Marx konzipiert er die Klassenstruk-
tur über die Verteilung von verschiedenen Kapita-
larten (Bourdieu 1983: 183). Dabei unterscheidet
er vor allem ökonomisches, soziales und kulturelles
Kapital (vgl. Fröhlich 1994: 34–37, Bourdieu
1983). Obwohl Bourdieu den klassischen Kapital-
begriff erweitert, bleibt in seiner Konzeption das
ökonomische Kapital in Form von Geld und Eigen-
tumsrechten primär. Als soziales Kapital bezeichnet
er die formalen und informalen Beziehungsnetze
von Personen, die für den Erwerb anderer Kapital-
sorten von Relevanz sein können. Schließlich diffe-
renziert er das kulturelle Kapital in drei Formen:
erstens das institutionalisierte Kulturkapital in
Form von Bildungstiteln, zweitens das objektivierte
Kulturkapital in Form von Gegenständen mit Dis-
tinktionswert (Bilder, Bücher, Musikinstrumente,
Partituren) und drittens das inkorporierte Kultur-
kapital. Dieses meint einverleibte Fähigkeiten, Dis-
positionen und Fertigkeiten, welche eine Person
z.B. zur Rezeption von Kunstwerken befähigen; da-
bei bezieht sich Bourdieu vor allem auf Werke der
klassischen Hochkultur, die er als legitime Kultur
bezeichnet (Bourdieu 1982: 36,80). Allein das in-
korporierte kulturelle Kapital, die Fähigkeit kultu-
relle Werke zu entschlüsseln und zu genießen, wol-
len wir in diesem Aufsatz als kulturelles Kapital
bezeichnen.
Die Klassenstruktur von Gesellschaften ergibt sich
in Bourdieus Konzeption aus der gesellschaftlichen
Verteilung der Kapitalsorten. Während er die drei
von ihm postulierten Klassenformationen (herr-
schende Klasse, Mittelklassen, Arbeiter und Bau-
ern) entlang dem Umfang ihres ökonomischen und
kulturellen Kapitals vertikal ordnet, eröffnet er zu-
sätzlich eine horizontale Dimension der Klassen-
struktur, die die Verteilung dieser beiden Kapitalar-
ten abbildet. So kann er in den verschiedenen
Klassen einzelne Fraktionen unterscheiden, die eher
über kulturelles bzw. über ökonomisches Kapital
verfügen. Die Reproduktion dieser Klassen verläuft
grundsätzlich nach dem Muster der Weitergabe der
Kapitalarten (in ihrer je unterschiedlichen Zusam-
mensetzung und Höhe) durch die Eltern an die Kin-
der. Daher ist für Klassenfraktionen mit einer Ver-
fügung über hohes ökonomisches Kapital die
Bildungslaufbahn ihrer Kinder im Prinzip weniger
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wichtig als für Klassenfraktionen mit einer beson-
ders hohen Ausstattung mit kulturellem Kapital
(vgl. Savage/Barlow 1992). Entsprechend erfolgt
die Reproduktion der sozialen Position bei den
Klassenfraktionen mit einem Übergewicht von kul-
turellem Kapital auf der Basis der Weitergabe dieses
Kapitals, neben dem frühzeitigen Erwerb von kul-
tureller Kompetenz, vorrangig durch Investitionen
in den Bildungsmarkt und den Erwerb von mög-
lichst hohen bzw. höheren Bildungstiteln. Dies trifft
zum Beispiel auf Intellektuelle, Künstler und Freibe-
rufler zu, deren soziale Position durch ihre Nach-
kommen nur reproduziert werden kann, wenn diese
vergleichbar hohe Bildungstitel erwerben (Bourdieu
1982: 442ff.). Die Weitergabe allein des Kapitals
kann aber die sozialen Positionen nicht absichern.
Die Individuen der jüngeren Generationen müssen
entsprechend ihrer Position Strategien der Kapital-
akkumulation entwickeln, die ihnen materielle oder
symbolische Gewinne versprechen. Ist dies nicht
möglich, sind die Individuen gezwungen, auf eine
andere, gewinnträchtigere Kapitalsorte und auf an-
dere soziale Felder umzustellen (Bourdieu 1982:
227ff.).
In den bisherigen Ausführungen ist der Zusammen-
hang zwischen inkorporiertem kulturellem Kapital
und dem Bildungserfolg schon deutlich geworden.
Der in frühen Sozialisationsphasen im Elternhaus
erworbene Habitus ist grundlegend für den Lern-
erfolg in der Schule und den Erwerb von Bildungs-
titeln. Schüler und Studenten mit hohem inkorpo-
riertem kulturellem Kapital sind in ihren Interessen
vielseitiger, sie verfügen über die Fähigkeit, Werke
der klassischen Hochkultur zu verstehen und zu ge-
nießen (Bourdieu/Passeron 1971: 35). Genau diese
Fähigkeiten kommen aber letztlich in der Kom-
munikation zwischen Professoren und Studenten
und in der Struktur der Examen zur Geltung, so
dass sich das inkorporierte kulturelle Kapital in
messbaren Bildungserfolgen niederschlägt. Insofern
kann dann schließlich in Bourdieus theoretischer
Konzeption die soziale Ungleichheit der Bildungs-
chancen insbesondere durch den Unterschied des
im Elternhaushalt erworbenen kulturellen Kapitals
erklärt werden. Vor allem Randall Collins hat für
die Vereinigten Staaten dargestellt, dass sich auf der
Basis dieser Formen von kulturellem Kapital Status-
kulturen herausbilden, die auch für die Berufskar-
riere und nicht nur für den Bildungsverlauf von
hoher Bedeutung sind (Collins 1979, vgl. Hart-
mann/Kopp 2001).
2.2 Diversifikation der Strukturen kulturellen
Kapitals?
In Pierre Bourdieus Konzeption der Rolle von kul-
turellem Kapital in der Reproduktion der Klassen-
struktur spielt die Hochkulturorientierung eine be-
sonders herausgehobene Rolle. Er unterscheidet
drei verschiedene Typen des kulturellen Ge-
schmacks, die sich nach ihrer Entfernung von den
Werken der klassischen Hochkultur auf einer Di-
mension abbilden lassen: den legitimen, den mitt-
leren und den populären Geschmack (Bourdieu
1982: 36ff.). Diese zentrale Rolle der Hochkultur-
orientierung als Geschmacksdimension in gegen-
wärtigen Gesellschaften wird von einer Reihe von
Autoren vehement bestritten. Verschiedene Ent-
wicklungstrends haben die hochkulturellen Bastio-
nen abgeschliffen: dazu gehört erstens die massen-
mediale Verbreitung hochkultureller Produkte und
vor allem ihre finanzielle Erreichbarkeit für die An-
gehörigen aller Schichten oder Klassen (Erickson/
Jonsson 1996: 25, Müller-Schneider 1994). Zwei-
tens hat aber auch die Akzeptanz der Populärkultur
zugenommen (Maase 1997). Diese ist mittlerweile
aus der Jugendkultur nicht mehr wegzudenken und
auch von höher gebildeten und einkommensstarken
Bevölkerungsgruppen als legitim akzeptiert. Inso-
fern entspricht die einfache Entgegensetzung von
populärer Massenkultur auf der einen Seite und
Hochkultur auf der anderen Seite nicht der Vielfalt
der kulturellen Praktiken gegenwärtiger Gesell-
schaften.
Vor allem Gerhard Schulze hat in seinem Werk über
die Erlebnisgesellschaft die Pluralisierung kulturel-
ler Stile und ihre Mehrdimensionalität heraus-
gestellt. Er beschreibt die kulturellen Praktiken der
Menschen durch ihre Nähe und Distanz zu drei ver-
schiedenen, sogenannten alltagsästhetischen Sche-
mata. Diese konzentrieren die Vielzahl von gesell-
schaftlich produzierten ästhetischen Zeichen auf
eine geringe Zahl von Grundbedeutungen. Sie sind
Resultat kollektiver und individueller Definitions-
anstrengungen, bei denen bestimmte Zeichen als
trivial, unanständig und kitschig definiert werden
und andere als kultiviert und auratisch (Schulze
1992: 137). Während die Alltagsästhetik laut
Schulze noch vor wenigen Jahrzehnten eindimen-
sional durch den Gegensatz zwischen traditioneller
Hochkultur auf der einen Seite und Trivialkultur
auf der anderen Seite geprägt war, hat die Entwick-
lung des Spannungsschemas zu einer Mehrdimen-
sionalität des Raums der Alltagsästhetik geführt,
die Bourdieus theoretische Konzeptualisierung ver-
schiedener Typen von kulturellem Geschmack
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sprengt (Schulze 1992: 158ff., Müller-Schneider
1994). Das Spannungsschema als eigenständige Di-
mension der Alltagsästhetik hat sich seit den fünf-
ziger Jahren herausgebildet und orientiert sich vor
allem an Schnelligkeit, Körperlichkeit und Action.
Typische Beispiele dafür sind Rock- und Popmusik,
Kinobesuch, Actionfilme und modische Formen des
Tanzens (Schulze 1992: 153f.). Neben das kulturel-
le Kapital der Hochkulturorientierung treten damit
neue und weitere Formen des kulturellen Kapitals.
Denn es ist nicht zu leugnen, dass nicht nur die Re-
zeption von Werken der traditionellen Hochkultur
von spezifischen Wissensbeständen, Deutungsmus-
tern und Codes abhängig ist, sondern auch weite
Bereiche der Populärkultur. Hier kann z.B. die Ein-
übung in die Nutzung neuer Medien genannt wer-
den. Zudem kann man laut Schulze einen Prozess
der Entvertikalisierung der Alltagsästhetik feststel-
len, mit der auch die Bedeutung der Distinktion
durch alltagsästhetische Praktiken zurückgeht,
während die Bedeutung der Ebene des Genuss zu-
nimmt (Schulze 1992: 167). Der Besuch eines klas-
sischen Konzertes sei kaum noch als distinguieren-
de Handlung einzustufen, sondern in erster Linie
auf die Herstellung bestimmter psychophysischer
Prozesse – also den Genuss – bezogen. Damit wäre
der distinktiven Verwendung von Lebensstilen als
kulturellem Kapital die Grundlage entzogen, so
dass alle Lebensstilformen in gleichem Maße als
Basis für soziale Anerkennung dienen könnten.
Auch Schulze zieht aus seiner Analyse von kulturel-
len Praktiken Konsequenzen für die Sozialstruktur-
analyse gegenwärtiger Gesellschaften. Er geht da-
von aus, dass unter modernen Bedingungen die
Auswahl von sozialen Beziehungen immer weniger
durch Vorgaben von außen geprägt ist, sondern
durch die sogenannte Erlebnisorientierung. Damit
ist die Frage gemeint, ob die Kontaktaufnahme zu
einem Interaktionspartner lohnenswerte Erlebnisse
verspricht (Schulze 1992: 183). Damit die Auswahl
von sozialen Partnern zur Entstehung von sozialen
Milieus als Großgruppen führt, benötigt man bei
der Auswahl relevante und doch gut verstehbare
Zeichen, die im Hinblick auf die Erlebnisorientie-
rung interpretierbar sind. Schulze nennt diese evi-
dent und signifikant. Wenn Zeichen leicht wahr-
nehmbar sind, dann können sie als evident
bezeichnet werden, wenn sie hingegen für die Erleb-
nisorientierung am Anderen relevant sind, dann
können sie signifikant genannt werden (Schulze
1992: 184ff.). Schulze hebt drei solche Zeichen her-
vor: erstens das Alter, zweitens die Bildung und
drittens den Stiltypus einer Person. Aus der jeweili-
gen Kombination der Nähe und Distanz zu den drei
alltagsästhetischen Schemata ergibt sich der jeweili-
ge persönliche alltagsästhetische Stiltypus (Schulze
1992: 165). Der alltagsästhetische Stil einer Person,
der durch Kleidung, Sprache und Verhalten deutlich
wird, ist nun ein wichtiger Hinweis auf die Frage,
ob diese Person ein erlebnisversprechender Inter-
aktionspartner ist (Schulze 1992: 186ff.). Auch Le-
bensalter und Bildung sind nach Schulze leicht zu
erkennende Merkmale, die zudem mit bestimmten
Persönlichkeitsmerkmalen und vor allem der Orien-
tierung an den alltagsästhetischen Schemata hohe
Korrelationen aufweisen. So lässt sich ein deutli-
cher negativer statistischer Zusammenhang zwi-
schen dem Lebensalter und dem Spannungsschema
ausmachen, während umgekehrt die Orientierung
am Trivialschema positiv mit dem Lebensalter zu-
sammenhängt. Die Bildung einer Person korreliert
nun wiederum positiv mit ihrer Hochkulturorien-
tierung und negativ mit ihrer Nähe zum Trivial-
schema (Müller-Schneider 2000: 368).
Wenn sich nun die Menschen nach ihren eigenen
Maßstäben, also im Anschluss an ihre Erlebnisori-
entierung, Interaktionspartner wählen, dann wer-
den die zu einem sozialen Netzwerk oder zu einer
sozialen Gruppe gehörenden Menschen sich hin-
sichtlich der drei erläuterten evidenten und signifi-
kanten Zeichen überdurchschnittlich ähneln. Damit
kommt es zur Bildung von sozialen Milieus, die
Schulze wie folgt definiert: „. . .Personengruppen,
die sich durch gruppenspezifische Existenzformen
und erhöhte Binnenkommunikation voneinander
abheben“ (Schulze 1992: 174). Während Lebens-
alter und Bildung zu den situativen – man könnte
auch sagen strukturellen – Aspekten der Existenz-
form gehören, kann der alltagsästhetische Stiltypus
als subjektiver Aspekt bezeichnet werden.
Auf der Basis der beiden situativen Milieuzeichen
grenzt Schulze nun in seinen empirischen Analysen
fünf Gruppen ab, die er als hypothetisches Milieu-
modell bezeichnet (Schulze 1992: 278f.). Dabei
zieht er beim Alter von vierzig Jahren eine Grenze,
die drei ältere von zwei jüngeren Milieus trennt.
Die älteren Milieus sieht er durch zwei Bildungs-
grenzen – mittlere Reife und Abitur – strukturiert,
während die jüngeren Milieus nur durch eine Bil-
dungsgrenze oberhalb von mittlerer Reife mit Lehre
abgegrenzt sind. Im Milieu der älteren Hochgebil-
deten (Niveaumilieu) findet sich der Theorie gemäß
eine überdurchschnittliche Orientierung am Hoch-
kulturschema; diese wird im aus etwas geringer ge-
bildeten Personen zusammengesetzten Integrations-
milieu durch eine gewisse Nähe zum Trivialschema
ergänzt, während das aus älteren Hauptschulabsol-
venten bestehende Harmoniemilieu allein durch ei-
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ne Nähe zum Trivialschema bestimmt werden
kann. Auch bei den jüngeren Milieus hat das hoch-
gebildete Selbstverwirklichungsmilieu eine große
Nähe zur Hochkultur, während das geringer gebil-
dete Unterhaltungsmilieu sich eher von der Hoch-
kultur distanziert. Den beiden jüngeren Milieus ist
aber die Distanz zum Trivialschema und die Nähe
zum Spannungsschema gemeinsam (Schulze 1992:
283ff.).
Welche Schlussfolgerungen können aus Schulzes
These der Pluralisierung der Lebensstile (und ihrer
Bedeutung für die Entstehung sozialer Milieus) für
unsere Fragestellung nach der Reproduktion kultu-
rellen Kapitals gezogen werden? Erstens zeigt sich
sehr deutlich, dass Schulze in seiner Studie keine ex-
pliziten Hinweise auf die intergenerationale Repro-
duktion von kulturellem Kapital gibt. Vor allem
das Spannungsschema wird bei ihm nur den jünge-
ren Bevölkerungsgruppen und das Trivialschema
den älteren Generationen zugeordnet, so dass hier
die Frage nach ihrer Reproduktion als überflüssig
erscheint. Aus den empirischen Ergebnissen seiner
Studie – die in den achtziger Jahren durchgeführt
wurde – wird allerdings deutlich, dass auch früher
schon spannungsorientierte Lebensstile in den älte-
ren Bevölkerungsgruppen existiert haben, und zu-
dem kann auch Müller-Schneider zeigen, dass die
Spannungsorientierung jüngerer Bevölkerungsgrup-
pen sich zum Teil beim Älterwerden erhält (Müller-
Schneider 2000). Insofern kann und sollte die Re-
produktion dieser Form von kulturellem Kapital im
Vergleich zu traditionellen hochkulturellen Formen
untersucht werden. Zweitens gibt Schulze nur we-
nige Hinweise auf den Zusammenhang von alltags-
ästhetischen Schemata und Bildungserfolg. Zwar
kann er deutliche statistische Zusammenhänge zwi-
schen den alltagsästhetischen Schemata und dem
Bildungsniveau nachweisen, doch ist der betrachte-
te Kausalzusammenhang dem von uns untersuchten
entgegengesetzt. Bildung wird bei Schulze als Deter-
minante der kulturellen Praktiken betrachtet. Inso-
fern lassen sich aus seinen Ausführungen über die
Pluralisierung der alltagsästhetischen Schemata
kaum Hinweise für deren Bedeutung für den Bil-
dungserfolg herauslesen.
Ansatzpunkte für die Bedeutung von verschiedenen
Arten von kulturellem Kapital für den Lern- und
Bildungserfolg lassen sich aus der Studie von Paul
Willis über die kulturellen Praktiken von Arbeiter-
jugendlichen in der Schule herauslesen, die in den
siebziger Jahren in England durchgeführt wurde
(Willis 1979). Diese Schüler – ganz in der eher rau-
beinigen Tradition ihrer Väter – fühlen sich durch
die Mittelklasseorientierung, die Langeweile und
die Disziplin in der Schule abgestoßen. Sie verbrin-
gen daher ihre Zeit vor allem mit Schabernack, der-
ben Späßen und Saufen, also Freizeitaktivitäten, die
unter das Spannungsschema gerechnet werden kön-
nen. Diese Art von kulturellen Praktiken hält die
Schüler nicht nur vom Lernen ab, sondern wird
auch von den Lehrer nicht akzeptiert, so dass die
Schüler damit ihren eigenen Misserfolg in der Schu-
le produzieren und schließlich wieder in Arbeiter-
jobs landen. Damit entwickelt Willis eine Art von
Reproduktionstheorie von unten: anstatt auf die
Bedeutung von hochkulturellem Kapital für den
Schulerfolg und damit vorwiegend für die Repro-
duktion der Mittelklasse zu fokussieren, wie dies
von Bourdieu verdeutlicht wird, steht bei ihm die
Reproduktion der Arbeiterklasse durch spezifische
Formen von kulturellen Praktiken, die zu einem
Misserfolg in der Schule führen, im Zentrum der
Betrachtung. Aus diesen Überlegungen könnte man
also einen negativen Einfluss der Spannungsorien-
tierung auf den Schulerfolg schließen. Aus der Per-
spektive der Pluralisierung der Lebensstile und des
Verlustes der distinktiven Bedeutung hochkulturel-
ler Praktiken könnte freilich auch die gegenteilige
These geschlossen werden, dass nämlich unter ge-
genwärtigen gesellschaftlichen Bedingungen auch
Formen von kulturellem Kapital zu Akzeptanz und
Erfolg in der Schule führen, die früher als hetero-
dox gegolten haben: die Kenntnis oder Erzeugung
von populärer Musik, die am Computer verbrachte
Freizeit und andere nicht zur Hochkultur zu rech-
nende Praktiken. Vor allem Randall Collins hat in
seinen Analysen des amerikanischen Bildungssys-
tems darauf hingewiesen, dass kulturelles Kapital,
welches für den Bildungs- und Berufserfolg förder-
lich ist, nicht prinzipiell hochkulturell ausgerichtet
sein muss. Ein großer Teil der für die Statuskultur
der amerikanischen Mittelklassen typischen For-
men der extracurricularen Aktivitäten (Football,
Parties, Tanzen, Trinken) an Colleges kann eher
den von Schulze als Spannungs- und Trivialschema
bezeichneten Formen zugerechnet werden, aber
nicht dem Hochkulturschema (Collins 1971,
1979).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass vor al-
lem Gerhard Schulze überzeugende Belege für eine
Pluralisierung der Dimensionen kulturellen Kapi-
tals vorgelegt hat. Damit stellt sich aus der Perspek-
tive der Sozialstrukturanalyse nun unmittelbar die
Frage nach deren intergenerationaler Reproduk-
tion. Im Hinblick auf die Bedeutung dieser Typen
von kulturellen Praktiken für den Bildungserfolg
lassen sich aus Schulzes Studie selbst keine systema-
tischen Hypothesen ableiten. Auch die angeführten
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Studien von Paul Willis und Randall Collins erlau-
ben nicht die Formulierung von expliziten Hypo-
thesen. Während Willis in seiner Studie die Span-
nungsorientierung von Arbeiterjugendlichen für
deren schulischen Misserfolg verantwortlich macht,
behauptet Collins eine positive Bedeutung der Inte-
gration in die spannungsorientierte Statuskultur der
amerikanischen Colleges für den schulischen und
beruflichen Erfolg. Wir müssen daher sowohl die
Frage nach der Reproduktion der verschiedenen
Formen von kulturellem Kapital als auch die Frage
nach ihrer Bedeutung für den Schulerfolg als offene
Fragestellungen untersuchen.
2.3 Ergebnisse der Bildungssoziologie
Die Reproduktion kulturellen Kapitals und seine
Bedeutung für den Bildungserfolg wurde mittler-
weile in einer Reihe von Studien in mehreren Län-
dern überprüft, wobei allerdings die intergeneratio-
nale Weitergabe kulturellen Kapitals relativ selten
untersucht wurde (Hartmann 1999: 100ff.). Dabei
wird das kulturelle Kapital der Personen meist
durch deren hochkulturelle Praktiken operationali-
siert (zu den Problemen: Hartmann 1999: 95ff.).
Dem liegt die Annahme zugrunde, dass sich in
hochkulturellen Praktiken ein entsprechendes kul-
turelles Kapital äußert, welches das Verständnis
und den Genuss derartiger Aktivitäten überhaupt
erst ermöglicht.
Eine besonders anspruchsvolle und erhellende Un-
tersuchung der Reproduktion von kulturellem Ka-
pital wurde von John Mohr und Paul DiMaggio
(1995) durchgeführt, die allerdings auf Daten aus
den sechziger Jahren beruht. Sie können zeigen,
dass das kulturelle Klima des Herkunftshaushaltes
von Schülern vom Bildungsgrad, und der Klassen-
position und dem Einkommen der Eltern abhängt.
Die Weitergabe des kulturellen Kapitals von den El-
tern auf die befragten Schüler zeigt sich als nicht
sehr stark und zudem als geschlechtsspezifisch aus-
geprägt. Während die Klassenzugehörigkeit des Va-
ters nur einen Einfluss auf das kulturelle Kapital
der Söhne besitzt, hat die Bildung der Mutter ledig-
lich einen Effekt auf die kulturelle Ausstattung der
Töchter, die generell über mehr kulturelles Kapital
verfügen. Für die Söhne vermuten die beiden Auto-
ren, dass die entstehende Jugendkultur den Prozess
der Reproduktion kulturellen Kapitals beeinträch-
tigt hat (Mohr/DiMaggio 1995: 191). In einer frü-
heren Studie konnten die beiden Autoren nachwei-
sen, dass das kulturelle Kapital der Schüler ihren
Bildungserfolg und zudem den Status ihres Heirats-
partners – vor allem bei Frauen – positiv beeinflusst
(DiMaggio/Mohr 1985). Der Einfluss des kulturel-
len Kapitals der Eltern auf die Bildungsbeteiligung
und die Schulnoten der Kinder konnte für Deutsch-
land von De Graaf (1988) bestätigt werden. Die Be-
deutung des kulturellen Kapitals der Schüler für ih-
re Schulnoten wurde wiederum von DiMaggio
festgestellt (1982). Dabei wurden auch der Einfluss
nichthochkultureller Orientierungen berücksichtigt,
die allerdings ohne statistische Relevanz blieben.
Differenzierungen dieser Ergebnisse konnte vor al-
lem in einer Studie von Aschaffenburg und Maas er-
bracht werden (1997). Diese konnten erstens zeigen,
dass nicht nur das im Haushalt erworbene kulturelle
Kapital von Jugendlichen einen Einfluss auf den
Schulerfolg besitzt, sondern auch das im Kontext der
Schule erworbene. Zudem hat sowohl das kulturelle
Kapital der Eltern als auch das der Kinder einen Ef-
fekt auf den Bildungserfolg. Diese Ergebnisse kön-
nen wir in unserer Studie ergänzen, indem wir nicht
nur die Weitergabe von hochkulturellem Kapital em-
pirisch untersuchen, sondern verschiedene Arten von
kulturellem Kapital betrachten und zudem deren
Einfluss auf den Bildungserfolg analysieren.
Freilich ist das kulturelle Kapital von Eltern oder
Schülern in keinem Fall die alleinige Determinante
des Bildungserfolgs – ob dieser nun durch Schulno-
ten oder den Besuch von weiterführenden Schulen
gemessen wird. Als Kontrollvariablen müssen gene-
rell die konventionellen Indikatoren der sozialen
Herkunft, also die Bildung der Eltern sowie deren
Klassen- oder Schichtlage berücksichtigt werden,
da diese das Phänomen der ungleichen Bildungs-
chancen nach unterschiedlicher sozialer Herkunft
erst konstituieren (vgl. Abschnitt 1). Daneben ist
aber auch die materielle Lage des Haushaltes, ge-
messen durch das Einkommen oder andere Indika-
toren des Wohlstandes, von Bedeutung, da das
Ausmaß der Kosten für eine weiterführende Schul-
ausbildung vom Wohlstand des Haushaltes abhän-
gig ist (Erickson/Jonsson 1996, Klocke 1998, De
Graaf 1988). Gerade Kinder in Haushalten, die
durch eine besonders ungünstige ökonomische Si-
tuation, die z.B. durch langanhaltende Arbeitslosig-
keit der Eltern entstanden sein kann, betroffen sind,
können in ihrem Lernerfolg benachteiligt sein. Da-
zu tragen nicht nur eventuelle Stigmatisierungen
durch Mitschüler bei, sondern auch gesundheitliche
und psychische Beeinträchtigungen, verschlechterte
Konzentrationsfähigkeit und ungünstige Lernbedin-
gungen im Haushalt [kein eigenes Zimmer, geringe
Hilfe durch die Eltern, kein Nachhilfeunterricht]
(Becker/Nietfeld 1999: 65f., Klocke 1998: 221f.).
Neben dem Bildungsniveau und der Klassen- bzw.
Schichtposition der Eltern haben andere Merkmale
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der sozialen Herkunft und der Lebenssituation seit
der scharfen Kritik an der schichtspezifischen So-
zialisationsforschung der siebziger Jahre (Bertram
1981) in die Analyse der Bildungsbeteiligung und
des Bildungserfolgs Eingang gefunden. Nicht mehr
schichtspezifische Erziehungs- oder Sprachstile wa-
ren allein im Fokus der Aufmerksamkeit, sondern
in sehr viel breiterem Umfang wurden die ökologi-
schen Bedingungen der Sozialisation in Familie,
Haushalt und Schule berücksichtigt (vgl. Lüscher/
Fisch/Paper 1985). So wurde neben dem Einfluss
von ökonomischen Ressourcen die Betroffenheit
des Haushaltes von Arbeitslosigkeit untersucht,
wobei nur ein relativ geringer Einfluss auf die Bil-
dungschancen festgestellt werden konnte (Becker/
Nietfeld 1999). In weiteren Studien wurde auch die
Bedeutung der Wohnsituation, der Arbeitsbedin-
gungen des Haushaltsvorstandes sowie der Inter-
aktion zwischen Eltern und Kindern berücksichtigt,
die sämtlich für den Schulerfolg relevant sind
(Sauer/Gattringer 1985, Mansel/Palentien 1998).
Generell kann festgehalten werden, dass die Le-
benssituation im elterlichen Haushalt und die Inter-
aktionsformen mit den Eltern neben ihrer Klassen-
zugehörigkeit und ihrem Bildungsniveau einen
unmittelbaren Einfluss auf die Leistungsfähigkeit
und die Bildungschancen der Schüler ausüben. Da-
neben ist freilich auch der jeweilige Schulkontext
von Bedeutung für die Bildungschancen der Schüler.
Dies zeigt sich nicht nur in der hohen Bedeutung
der in vielen Bundesländern wichtigen Bildungs-
empfehlung der Grundschullehrer im Hinblick auf
den Wechsel auf eine weiterführende Schule (Becker
2000, Merkens et al. 1997, Wiese 1982), sondern
auch in der sozialen Zusammensetzung der Schul-
klassen. So kann Wiese feststellen, dass die soziale
Rekrutierung der Schüler in den jeweiligen Schul-
klassen die Bildungschancen der individuellen
Schüler beeinflusst (Wiese 1986).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
die Ergebnisse der Bildungssoziologie zwar die Be-
deutung des kulturellen Kapitals für die Bildungs-
chancen deutlich bestätigen, dass aber daneben
noch die soziale Herkunft der Schüler sowie die So-
zialisationsbedingungen im Haushalt und der Schu-
le Berücksichtigung finden müssen.
3. Daten und Methoden
Für die Untersuchung der Reproduktion kulturellen
Kapitals und des Einflusses des kulturellen Kapitals
auf den Bildungserfolg, greifen wir auf Daten aus
einer Befragung von Schülern der 8. bis 10. Klassen
an vier Leipziger Schulen zurück. Dabei wurden
408 Schüler in 19 Schulklassen zu ihrer sozialen
Herkunft, ihren eigenen Lebensstilen sowie dem
kulturellen Kapital ihres Elternhauses befragt. Es
liegt also ein umfangreiches Datenangebot vor, wel-
ches wir für die Überprüfung der im vorhergehen-
den Abschnitt entwickelten Fragestellungen ver-
wenden können. Eine Schwierigkeit ergibt sich aus
der Tatsache, dass vor allem bei den Fragen zum El-
ternhaus viele Antworten fehlen. Dies geht aus Ta-
belle 1 sehr deutlich hervor. Wir haben deshalb
nicht alle statistischen Modelle mit der gleichen
Zahl von Fällen durchgeführt, sondern nur diejeni-
gen mit der gleichen abhängigen Variable, da sonst
die Gesamtzahl von Fällen sich zu stark reduziert
hätte. In Tabelle 1 wurden alle Fälle berücksichtigt,
die in mindestens einem statistischen Modell ver-
wendet wurden. Die folgenden Variablengruppen
konnten dabei berücksichtigt werden (vgl. Ger-
hards/Rössel 2002): Der Schulerfolg wurde durch
den besuchten Schultyp (Mittelschule versus Gym-
nasium) und die Durchschnittsnote in den Fächern
Mathematik und Deutsch gemessen.1 Die soziale
Herkunft der Schüler haben wir erstens durch das
Bildungsniveau ihrer Väter und Mütter, zweitens
durch die Klassenlage und drittens durch die soziale
Lage des Haushaltes bestimmt. Im Anschluss an
das EGP-Klassenschema wurden vier verschiedene
Klassenlagen auf der Basis der Berufsangaben un-
terschieden2: Dienstklasse (34,1%), Kleinbürger-
tum (6,0%), Routineangestellte (21,5%) und Ar-
beiter (38,4%). Zudem wurde ein Index der
sozialen Lage im Anschluss an Klocke gebildet
(1998: 218), der vor allem die ökonomische Lage
des Haushaltes abbilden soll. In diesen additiven In-
dex geht die Anzahl der Urlaubsreisen im letzten
Jahr, die Anzahl der Automobile im Haushalt, die
Wohnsituation (eigenes Zimmer, Wohnung in
Großwohnsiedlung, Wohneigentum) sowie die ge-
genwärtige Arbeitslosigkeit des Haushaltsvorstan-
des mit ein. Vorhergehende Studien mit einem ähn-
lichen Index haben für diesen eine relativ hohe
Validität ergeben (Klocke 1998). Auch die folgen-
den Modelle sprechen für die Vorhersagevalidität
des Index. Zudem besitzt er eine mit dem Nettoein-
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1 Die Befragung wurde in fast allen Klassen am Tag der
Zeugnisausgabe durchgeführt, so dass wir hier mit zuver-
lässigen Angaben rechnen dürfen.
2 In der Befragung wurden nur die Berufsangaben und
nicht die berufliche Stellung erhoben (vgl. Brauns/Haun/
Steinmann 1997), so dass keine sehr hohe Präzision der
Zuordnung zu einzelnen Klassenlagen erreicht werden
konnte und wir uns daher auf die Verwendung von allein
vier Klassenlagen beschränkt haben.
kommen – das in dieser Befragung nicht erhoben
werden konnte – vergleichbare Struktur. So errei-
chen die Dienstklasse und das Kleinbürgertum
deutlich höhere Werte auf diesem Index, zudem
kann festgestellt werden, dass die Belastung des
Haushaltes durch mehrere Arbeitslosigkeitsepiso-
den in der Vergangenheit, die Existenz einer Einel-
ternfamilie und die Anzahl der Kinder einen negati-
ven Einfluss auf den Index besitzt, so dass hier eine
starke Ähnlichkeit mit der Verteilungsstruktur des
Nettoeinkommens vorliegt (vgl. Hradil 1999:
224–229).
Das kulturelle Kapital der Haushalte bzw. der El-
tern wurde durch Fragen nach verschiedenen Frei-
zeitaktivitäten und in Anlehnung an Schulzes Kon-
zept der alltagsästhetischen Schemata bestimmt.
Dabei wurden additive Indizes auf der Basis der
Freizeitaktivitäten der Eltern gebildet. Wie aus Ta-
belle 1 hervorgeht, gab es bei diesen Variablen rela-
tiv viele fehlende Angaben. Als Indikatoren für das
Hochkulturschema wurden dabei das Hören von
klassischer Musik, Bücherlesen und der Besuch von
Museen, Oper und Theater verwendet, die auch in
Schulzes Studie zu den stärksten Indikatoren für die
Hochkulturorientierung gehörten (Schulze 1992:
621ff.). Dagegen wurde das Spannungsschema
durch die Vorliebe für Rock- und Popmusik sowie
den Kino-, Kneipen-, Café- und Gaststättenbesuch
operationalisiert. Für das Trivialschema konnte
nur die Vorliebe der Eltern für Schlager- und
Volksmusik erhoben werden, allerdings gehören
diese Vorlieben auch in Schulzes Analyse zu den
stärksten Indikatoren für die Trivialorientierung
(Schulze 1992: 628, vgl. auch Hartmann 1999:
182). In den statistischen Analysen wird das kultu-
relle Kapital der Eltern durch das Kürzel HH
kenntlich gemacht.
Bei der Konstruktion von Indikatoren für das kultu-
relle Kapital der Schüler konnten wir uns nicht voll-
ständig an Schulzes Modell der alltagsästhetischen
Schemata orientieren. Erstens war es mit den vorlie-
genden Daten nicht möglich, ein dem Trivialschema
vergleichbaren Index zu bilden, da mit der Vorliebe
für deutsche Schlager nur ein einziger brauchbarer
Indikator vorlag. Folgt man allerdings Schulzes Ar-
gumenten, so ist eine Nähe zum Trivialschema bei
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Tabelle 1 Variablenerläuterung
Variable Mittelwert Standardabweichung Fälle Erläuterung
Schultyp 0,42 0,49 357 Gymnasium = 1, Mittelschule = 0
Schulleistung 2,59 0,74 357 Durchschnittsnote in Deutsch und Mathematik
Bildung der Mutter 2,68 0,96 340 Vierstufige Bildungsangabe
Bildung des Vaters 2,68 1,00 322 Vierstufige Bildungsangabe
Soziale Lage 5,07 1,55 351 Index der sozialen Lage
Hochkultur HH 7,10 1,91 291 Hochkulturorientierung Eltern
Spannung HH 7,89 1,57 287 Spannungsorientierung Eltern
Trivial HH 2,70 1,02 309 Trivalorientierung Eltern
Hochkultur 2,78 1,46 345 Hochkulturorientierung Schüler
Spannung in 4,42 1,03 349 Spannungsorientierung inner-häuslich Schüler
Spannung out 3,80 0,91 331 Spannungsorientierung außer-häuslich Schüler
Einelternfamilie 0,17 0,37 354 Alleinerziehendes Elternteil
Arbeitslosigkeit 0,72 0,99 321 Arbeitslosigkeitsepisoden der Eltern
Familienklima 8,23 1,86 354 Wahrgenommenes Familienklima
Alter 14,88 1,06 355 Alter der Schüler
Geschlecht 0,47 0,50 357 Mädchen = 0, Junge = 1
Bildungsaspiration 2,88 1,04 354 Angestrebtes Bildungsziel
Ressourcen 85,56 124,06 347 Finanzielle Ressourcen der Schüler
Peer-Netzwerke 3,35 1,99 352 Mit Freunden verbrachte Zeit
Bildungskontext I 15,00 14,60 357 Anteil sozial schwacher Schüler in der Klasse
Bildungskontext II 30,90 25,72 357 Anteil von Schülern, deren Eltern einen
Hochschulabschluß haben
Jugendlichen höchst unwahrscheinlich.3 Zweitens
konnten auf der Basis der vorliegenden Informatio-
nen zwei differenzierte Spannungsschemata kon-
struiert werden, von denen eines eher die im Haus-
halt ausgeübten Freizeitaktivitäten (Spannung in) –
Videos gucken, Computerspiele, Zeitschriften und
Comics lesen, im Internet surfen und Musik hören
– berücksichtigt, während das zweite eher die au-
ßerhalb des Haushalts angesiedelten Freizeitaktivi-
täten (Spannung out) enthält: den Besuch von Dis-
ko, Kneipe und Kino, Imbiss, Jugendclub und „mit
Freunden an verschiedenen Orten herumhängen“.
Die beiden Spannungsschemata schließen damit
Verhaltensweisen ein, die sich in ihrem räumlichen
Bezug, ihrer sozialen Einbettung und im Gebrauch
von Medien sehr deutlich unterscheiden. Da die
beiden Indizes nur eine Korrelation von 0,43 besit-
zen, ist eine Aufteilung auf zwei Dimensionen nicht
nur inhaltlich, sondern auch in statistischer Hin-
sicht gerechtfertigt. Das außerhäuslich orientierte
Spannungsschema entspricht im hohen Maße den
in der Studie von Paul Willis berichteten Verhal-
tensweisen von Arbeiterjugendlichen, die schließ-
lich zum Misserfolg in der Schule geführt haben. Es
kann hier also überprüft werden, ob dieser Zusam-
menhang auch in der Gegenwart noch festgestellt
werden kann. Dagegen steht das innerhäusliche
Spannungsschema eher für neuere Entwicklungen
der Jugendkultur, die im hohen Maße eine Ein-
übung in die Nutzung neuer Medien bedingen. Hier
kann daher eine hohe Akzeptanz dieser Aktivitäten
auch in der Schule und ein positiver Einfluss auf die
Schulleistungen vermutet werden. Schließlich wur-
den Indikatoren wie das Hören von klassischer Mu-
sik, Bücherlesen, Musizieren und der Besuch von
Theater und Oper zur Konstruktion des Hochkul-
turschemas bei den Jugendlichen verwendet. Sollte
die distinktive Bedeutung dieser Form des kulturel-
len Kapitals tatsächlich vollständig verschwunden
sein, so dürfte sie sich in ihrem Einfluss auf den Bil-
dungserfolg nicht von den anderen Typen kulturel-
len Kapitals unterscheiden.
Neben der sozialen Herkunft sollten die ökologi-
schen Bedingungen der Sozialisation in den Famili-
en durch weitere Faktoren bestimmt werden. Vor
allem die Wohnbedingungen sind schon in den In-
dex der sozialen Lage eingeflossen, dagegen wurde
zusätzlich noch erhoben, ob es sich um Eineltern-
familien handelt, ob in der Vergangenheit die Eltern
häufiger von Arbeitslosigkeit betroffen waren und
wie die Schüler das Klima in ihrer Familie wahrneh-
men. Für die Jugendlichen selbst wurden das Alter,
das Geschlecht, ihre Bildungsaspirationen, ihre öko-
nomischen Ressourcen (Taschengeld und Verdienste
aus Nebenjobs) sowie ihre Einbindung in Freund-
schaftsnetzwerke (mit Freunden verbrachte Zeit) er-
hoben. Zudem wurden zwei Variablen gebildet, die
den Schulklassenkontext abbilden sollen, nämlich
erstens den Anteil der Schüler aus Elternhäusern mit
einer schlechten sozialen Lage in den Schulklassen
(Bildungskontext I) und zweitens den Anteil von
Schülern aus Haushalten, deren Vorstand einen
Hochschulabschluss (Bildungskontext II) besitzt.
Hinsichtlich des weiteren Vorgehens ist zu beach-
ten, dass unser Datensatz eine Vielzahl von erklä-
renden Variablen, aber keine besonders große An-
zahl von Fällen enthält. Daher haben wir uns zu
einem schrittweisen Vorgehen in der Analyse der
Daten entschlossen. Es wurde jeweils für bestimmte
Blöcke von Variablen geprüft, ob sie einen statis-
tisch signifikanten Einfluss auf die abhängigen Va-
riablen ausüben. Diese Größen wurden dann in das
endgültige Modell übernommen. Lediglich diese
werden in den Tabellen im nächsten Abschnitt prä-
sentiert. Zudem muss berücksichtigt werden, dass
der von uns verwendete Datensatz eine hierar-
chische Struktur besitzt. Die einzelnen Fälle – die
Schüler – können nicht als im statistischen Sinne
unabhängig voneinander betrachtet werden, da sie
klassenweise in unsere Stichprobe aufgenommen
wurden. Die Nichtberücksichtigung dieser Klum-
pungseffekte führt zu einer Unterschätzung der
Standardfehler der Parameter (Snijders/Bosker
1999: 22ff.). Wir haben daher die Spezifikation der
Modelle mit Hilfe von statistischen Mehrebenen-
analysen vorgenommen, die eine komplexe Model-
lierung der hierarchischen Struktur der Daten
erlauben. Da diese in unserem Fall keine Unter-
schiede in den statistisch signifikanten Variablen ge-
genüber konventionellen OLS-Regressionen auf-
weisen, werden hier die letzteren dargestellt.
4. Ergebnisse
Bevor wir uns den beiden erkenntnisleitenden Fra-
gen nach der Reproduktion verschiedener Arten
von kulturellem Kapital und dem Einfluss dieser
Arten von kulturellem Kapital auf den Bildungs-
erfolg zuwenden, betrachten wir die drei im An-
schluss an Gerhard Schulze gebildeten alltagsästhe-
tischen Schemata in ihrer sozialstrukturellen
Einbettung. Wir haben für jedes der drei Schemata
eine lineare Regression berechnet, bei der die statis-
tischen Zusammenhänge zwischen Klassenlage, Bil-
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3 Weniger als 5% der befragten Schüler haben daher auch
eine Vorliebe für deutschen Schlager bekundet.
dung und sozialer Lage der Eltern und der Ausstat-
tung mit den drei Sorten von kulturellem Kapital
im Haushalt betrachtet wird. Diese sind in Tabelle
2 dargestellt. Ein erster Blick auf die statistische Er-
klärungskraft der drei Regressionen zeigt ein deut-
liches Bild: während die Orientierung am Hoch-
kulturschema deutlich sozialstrukturell verortet
werden kann, gilt dies für das Spannungsschema
und das Trivialschema nicht. Das Trivialschema
tritt tendenziell in weniger gebildeten Haushalten
auf, dagegen das Spannungsschema in eher wohl-
habenden und gebildeten Haushalten. Leider liegen
uns keine Angaben über das Alter der Eltern vor, so
dass wir hier nicht die von Schulze hervorgeho-
benen Zusammenhänge zwischen dem Alter und
der Orientierung an diesen beiden Schemata unter-
suchen können. Gegenüber dem Trivial- und dem
Spannungsschema ist das Hochkulturschema sozial
sehr viel selektiver. Es findet sich vor allem in den
höher gebildeten, wohlhabenden Haushalten und
in der Dienstklasse, so dass für die Hochkulturori-
entierung ein sehr viel spezifischeres Bild gezeichnet
werden kann. Insgesamt können wir aber hier die
von Mohr und DiMaggio für die Vereinigten Staa-
ten erzielten Ergebnisse bestätigen (1995). Das kul-
turelle Kapital der Haushalte ist nicht allzu stark
durch ihre sozialstrukturelle Position bestimmt,
wenngleich dies vor allem für die beiden eher als
populär zu bezeichnenden Formen von kulturellem
Kapital, also das Spannungs- und das Trivialschema
zutrifft.
Die Reproduktion kulturellen Kapitals und die Aus-
wirkungen desselben auf den Bildungserfolg wollen
wir nun in drei Schritten analysieren. Erstens wird
untersucht, welchen Schultyp die von uns befragten
Schüler in Abhängigkeit von ihrer sozialen Her-
kunft und von dem kulturellen Kapital ihrer Eltern
besuchen. Da in Sachsen nur die Mittelschule und
das Gymnasium als Schulformen existieren, kann
dies mit Hilfe einer logistischen Regression betrach-
tet werden. Zweitens wenden wir uns der Frage
nach den Determinanten des kulturellen Kapitals
der Schüler zu und untersuchen drittens, ob dieses
kulturelle Kapital einen Einfluss auf deren Schulno-
ten besitzt.
Die Frage nach dem Einfluss des kulturellen Kapi-
tals im Herkunftshaushalt der Schüler auf den von
ihnen besuchten Schultyp haben wir in zwei logisti-
schen Regressionen untersucht, die in Tabelle 3 prä-
sentiert werden. In Modell I wurde der Einfluss von
Variablen zur Bestimmung der sozialen Herkunft –
Klassenlage, Bildung, soziale Lage und Arbeits-
losigkeit – auf den Schulbesuch untersucht. Erwar-
tungsgemäß besuchen die Kinder hochgebildeter
Eltern eher das Gymnasium. Dagegen besitzen die
soziale Lage des Haushaltes und die häufige
Arbeitslosigkeit der Eltern in der Vergangenheit
keinen statistisch messbaren Einfluss auf den be-
suchten Schultyp. Diese Ergebnisse entsprechen frü-
heren Studien in Deutschland, die erstens den rela-
tiv geringen Einfluss von Arbeitslosigkeit auf die
Bildungschancen (Becker/Nietfeld 1999) und zwei-
tens die Irrelevanz von ökonomischen Ressourcen
des Elternhauses für den Besuch des Gymnasiums
verdeutlicht haben (De Graaf 1988). Auch im Hin-
blick auf die Klassenlage können keine statistisch
signifikanten Unterschiede in der Wahrscheinlich-
keit für den Besuch des Gymnasiums festgestellt
werden. In Modell II werden nun die drei Typen
von kulturellem Kapital in der logistischen Regres-
sion neben der Bildung der Eltern berücksichtigt. Es
wird deutlich, dass die Hochkulturorientierung der
Eltern einen statistisch hochsignifikanten Einfluss
auf den besuchten Schultypus des Kindes ausübt.
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Tabelle 2 Sozialstruktur und kulturelles Kapital der Eltern
Hochkultur HH Spannung HH Trivialschema HH
Konstante 3,67*** 5,36*** 3,63***
Dienstklasse 0,19** –0,09 –0,05
Kleinbürgertum 0,01 0,05 –0,05
Routineangestellte 0,06 –0,05 0,04
Soziale Lage 0,10* 0,23*** –0,10
Bildung der Mutter 0,13* 0,20** –0,17**
Bildung des Vaters 0,35*** 0,08 –0,04
Korrigiertes R2 0,35 0,12 0,04
N 236 236 236
Angegeben sind die standardisierten Regressionsparameter. * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01
Damit werden die Ergebnisse früherer Studien über
die Bedeutung des kulturellen Kapitals der Eltern
für den Besuch höherer Schulen bestätigt (De Graaf
1988, Aschaffenburg/Maas 1997). Im Hinblick auf
die Erweiterung des Raumes der Lebensstile und
der Typen von kulturellem Kapital muss an dieser
Stelle festgehalten werden, dass das traditionelle
Hochkulturschema sich in unserer Studie als zentral
für den Besuch des Gymnasiums erwiesen hat. Das
Spannungs- und das Trivialschema erweisen sich
für unsere Fragestellung als kausal irrelevant. Frei-
lich stellt sich die Frage, ob dieses Ergebnis von den
historischen Bedingungen gegenwärtiger Gesell-
schaften abhängig ist. Die Akzeptanz populärer
kultureller Praktiken bei den höhergebildeten
Schichten und damit auch bei den Gatekeepern in-
nerhalb des Bildungssystems, ist eindeutig erst der
jüngeren Vergangenheit zuzurechnen (Maase
1997). Es ist nicht auszuschließen, dass man mit ei-
ner Stichprobe von Schülern aus den sechziger Jah-
ren andere Ergebnisse erzielt hätte, die eher die
Thesen von Paul Willis über die Reproduktion der
Arbeiterklasse durch spannungsorientierte kulturel-
le Praktiken gestützt hätten. Festzuhalten ist aber,
dass die Bedeutung der Hochkultur keineswegs ver-
schwunden ist und dass die Spannungs- und Trivial-
orientierung des elterlichen Haushaltes keinen Ein-
fluss auf den Besuch des Gymnasiums ausübt.
Betrachten wir nun die Resultate im Hinblick auf
unsere zweite Forschungsfrage, die Reproduktion
von kulturellem Kapital bzw. Lebensstilen über die
Generationen hinweg. In Tabelle 4 werden die Er-
gebnisse von drei linearen Regressionen präsentiert,
die die drei Formen von kulturellem Kapital bei den
von uns befragten Schülern als abhängige Variable
betrachten. Wir konnten für diese Analysen eine
Vielzahl von erklärenden Variablen berücksichti-
gen, so dass wir diese angesichts der relativ kleinen
Fallzahl in fünf Blöcken in ihrem statistischen Ein-
fluss analysiert haben. Die Auswahl der statistisch
signifikanten Variablen wurde mit Hilfe von statis-
tischen Mehrebenenmodellen durchgeführt. Da sich
aber die Endergebnisse unter Verwendung der aus-
gewählten Variablen inhaltlich nicht von OLS-Re-
gressionen unterscheiden, haben wir uns hier für
die Präsentation der einfacheren Modelle entschie-
den. In unseren Analysen haben sich eine ganze Rei-
he von Variablen als nicht relevant für die Erklä-
rung des kulturellen Kapitals der Jugendlichen
herausgestellt. Diese sind daher auch nicht in Tabel-
le 4 mit aufgenommen worden. Dazu gehören: die
soziale Herkunft (Bildung und Klassenlage der El-
tern sowie die soziale Lage des Haushaltes), das Fa-
milienklima, das Leben in Einelternfamilien und
vergangene Arbeitslosigkeitsperioden der Eltern.
Kommen wir zu den in Tabelle 4 präsentierten Er-
gebnissen. Eine Variable hat einen durchgängigen
Einfluss auf alle Formen von kulturellem Kapital
bei den Schülern, dies ist der Anteil von Schülern in
der Klasse, deren Eltern über einen Hochschul-
abschluss verfügen. Diese Größe hat negative Ein-
flüsse auf die beiden Formen der Spannungsorien-
tierung. Dagegen hat sie einen deutlichen positiven
Einfluss auf die Hochkulturorientierung der Ju-
gendlichen. Diese Variable ist in zweierlei Hinsicht
von Bedeutung: erstens zeigt sie, dass auch der je-
weilige Schulkontext für die Entwicklung von kul-
turellem Kapital bei den Jugendlichen von hoher
Bedeutung ist, so dass auch Schüler aus statusnied-
rigeren Elternhäusern hier die Chance für den Er-
werb von bildungs- und berufsrelevantem Kultur-
kapital haben (vgl. Aschaffenburg/Maas 1997).
Zweitens ist aber diese Variable deutlich von der
sozialen Herkunft der Kinder abhängig, da sie deut-
lich mit dem Schultyp kovariiert. Insofern hat die
soziale Herkunft der Schüler, über den Klassenkon-
text vermittelt, eine indirekte Wirkung auf die
Entwicklung von kulturellem Kapital. Das Zusam-
mensein mit Schülern aus hochgebildeten Eltern-
häusern, die über relativ viel kulturelles Kapital ver-
fügen, färbt sozusagen auch auf die anderen
Schüler ab.
Über die indirekten Einflüsse der sozialen Herkunft
hinaus, können wir eine direkte intergenerationale
Weitergabe von kulturellem Kapital feststellen. Da-
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Tabelle 3 Soziale Herkunft, kulturelles Kapital der Eltern
und Schultyp
Modell I Modell II
Konstante 0,002*** 0,001***
Bildung der Mutter 2,13*** 2,27***




Soziale Lage 1,02 –
Arbeitslosigkeit 1,29 –
Hochkultur HH – 1,64***
Spannung HH – 0,97
Trivial HH – 0,72
Korrigiertes Pseudo-R2 0,33 0,41
N 225 225
Angegeben sind die entlogarithmierten Regressionsparameter.
* p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01
bei muss beachtet werden, dass die Trivialorientie-
rung des Elternhauses keinerlei Einfluss auf die ju-
gendlichen Lebensstile besitzt.4 Zudem hat eine
Hochkulturorientierung der Eltern einen starken
positiven Einfluss auf die Hochkulturorientierung
der Kinder. Hier zeigt sich eine sehr starke direkte
Weitergabe des kulturellen Kapitals von den Eltern
auf die Jugendlichen. Ein ähnliches Resultat – wenn
auch schwächer – zeigt sich bei den spannungsori-
entierten Lebensstilen. Auch diese werden tenden-
ziell von den Eltern an ihre Kinder weitergegeben.
Auch für diesen neuartigen Typus von kulturellem
Kapital können wir also eine intergenerationale Re-
produktion feststellen, auch wenn diese deutlich
schwächer ist als im Falle der Hochkulturorientie-
rung. Eine weitere Variable, die einen durchgängi-
gen Einfluss auf die kulturelle Orientierung der
Jugendlichen ausübt, ist das Geschlecht. Die Mäd-
chen und jungen Frauen zeigen eine leicht stärkere
Hochkulturorientierung und eine etwas stärkere
Orientierung am außerhäuslichen Spannungssche-
ma. Das letztgenannte Resultat könnte ein wenig
überraschen: hier hätte man eher einen Einfluss des
Alters vermutet. Die entscheidende Größe in diesem
Zusammenhang sind die finanziellen Ressourcen
der Schüler, diese liegen mit zunehmendem Alter
höher und zudem auch bei den männlichen Schü-
lern, da diese häufiger neben der Schule noch einem
Job nachgehen. Die Schülerinnen zeigen eine deutli-
che Abneigung gegen das innerhäusliche Span-
nungsschema, das durch Aktivitäten wie Videos gu-
cken, Computerspiele und Internetsurfen definiert
ist. Bei den anderen Faktoren finden sich eher ver-
einzelte Einflüsse: so können wir feststellen, dass
die Verfügung über materielle Ressourcen zu einer
stärkeren Aktivität im Sinne des außerhäuslichen
Spannungsschema führt und dass die Einbettung in
Freundschaftsnetzwerke einen leicht negativen Ef-
fekt für das Hochkulturschema, dagegen einen sehr
positiven Einfluss auf die Orientierung am außer-
häuslichen Spannungsschema hat. Diese Ergebnisse
bestätigen noch einmal die Vermutungen von Mohr
und DiMaggio, dass die jugendkulturelle Einbin-
dung zu einer Beeinflussung der intergenerationalen
Weitergabe von kulturellem Kapital führt (Mohr/
DiMaggio 1995). Die genaue Richtung dieses kau-
salen Zusammenhangs könnte freilich noch dis-
kutiert werden. Die Orientierung an bestimmten
Lebensstilen bestimmt auch die Einbindung in spe-
zifische soziale Netzwerke, die dann wiederum die
Lebensstilorientierungen verstärken können. Eine
Überprüfung dieser Annahme der gegenseitigen Be-
einflussung von Lebensstilen und sozialen Netzwer-
ken würde allerdings Daten mit einem longitudina-
len Design erfordern, so dass diese hier nicht
vorgenommen werden kann.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass
die verschiedenen Formen von kulturellem Kapital
sich unterschiedlich stark intergenerational repro-
duzieren. Lediglich die Hochkulturorientierung
wird sehr stark von den Eltern an die Kinder weiter-
vererbt, während das für die anderen Formen von
kulturellem Kapital nicht im gleichen Maße gilt.
Zudem werden alle Formen von kulturellem Kapi-
tal in ihrem Erwerb vom Schulkontext beeinflusst
und zwei Formen von kulturellem Kapital durch
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Tabelle 4 Intergenerationale Reproduktion von kulturellem Kapital
Kulturelles Kapital der Kinder
Hochkultur Spannung in Spannung out
Konstante 0,15 2,98*** 2,83***
Bildungskontext II 0,25*** –0,12** –0,19***
Hochkultur HH 0,51*** – –
Spannung HH – 0,27*** 0,14**
Geschlecht –0,15*** 0,29*** –0,14**
Ressourcen – – 0,17***
Peer-Netzwerke –0,11*** – 0,41***
Korrigiertes R2 0,52 0,15 0,32
N 228 228 228
Angegeben sind die standardisierten Regressionsparameter. * p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01
4 Dies gilt nicht für die hier nicht näher untersuchte Ori-
entierung der Schüler am Trivialschema. Unser Index für
die Trivialorientierung des elterlichen Haushaltes besitzt
eine Korrelation von 0,26 mit der Vorliebe für deutschen
Schlager bei den Jugendlichen – dem einzigen vorhande-
nen Indikator für das Trivialschema bei den Schülern.
die Einbindung in Peergruppen. Damit wird deut-
lich, dass die ausschließliche Betrachtung der inter-
generationalen Weitergabe von kulturellem Kapital
an die Jugendlichen nicht ausreicht, sondern dass de-
ren jeweilige Lebenssituation in Familie, Schule und
Freundesnetzwerken und zudem deren geschlechts-
spezifische Ausprägung berücksichtigt werden muss.
Kommen wir zu unserer letzten Forschungsfrage:
welchen Einfluss hat das kulturelle Kapital der
Schüler auf deren Schulleistung? Wir haben die
Schulleistung mit Hilfe der Durchschnittsnote in
Mathematik und Deutsch operationalisiert. Da wir
hier Schüler aus zwei unterschiedlichen Schultypen
mit unterschiedlich hohem Leistungsniveau befragt
haben, wurde der Schultypus in den jeweiligen Ana-
lysen als Kontrollvariable berücksichtigt. Die Er-
gebnisse unserer statistischen Analysen sind in Ta-
belle 5 wiedergegeben. In methodischer Hinsicht
gelten hier die gleichen Bemerkungen wie für Tabel-
le 4. Wir beginnen die Darstellung der Ergebnisse
mit den Variablen, die keinen statistisch signifikan-
ten Einfluss auf den Lernerfolg hatten. Dazu gehö-
ren die Bildung und die Klassenlage der Eltern, das
kulturelle Kapital der Eltern in seinen unterschiedli-
chen Formen, das Leben in einer Einelternfamilie,
vergangene Phasen von Arbeitslosigkeit der Eltern,
das Alter der Schüler, ihre Ressourcenlage und ihre
Freundschaftsnetzwerke. Im Hinblick auf den so-
zialen Kontext der Schulklassen hat sich der Anteil
der Schüler, die Eltern mit einem Hochschul-
abschluss haben, als nicht relevant für die hier vor-
genommene Analyse erwiesen. Erstaunlich ist hier
vor allem die Tatsache, dass das kulturelle Kapital
der Eltern unter Kontrolle der anderen Variablen –
vor allem des kulturellen Kapitals der Schüler – kei-
nen statistisch messbaren Einfluss auf die Schulno-
ten besitzt (vgl. De Graaf 1988, DiMaggio 1982).
Bei der Interpretation der Ergebnisse muss berück-
sichtigt werden, dass ein (mathematisch) positiver
Effekt hier gleichbedeutend mit schlechteren Noten
ist und umgekehrt.
Betrachten wir nun diejenigen Variablen, die wir in
unserem endgültigen Modell berücksichtigt haben.
Hier können wir feststellen, dass der Anteil der so-
zial schwachen Kinder in der Klasse einen negativen
Einfluss auf die Schulnoten hat. Betrachtet man die
Effekte, die Armut und Arbeitslosigkeit auf die
schulische Leistungsfähigkeit haben, so ist nach-
zuvollziehen, dass ein hoher Anteil von sozial be-
nachteiligten Schülern einen negativen Einfluss auf
das Leistungsniveau ganzer Klassen haben wird
(Becker/Nietfeld 1999: 65f., Klocke 1998: 220ff.).
Wie erwartet, geht ein deutlicher Einfluss vom
Schultyp aus, so dass der höhere Leistungsstandard
an Gymnasien in unserem Modell angemessen be-
rücksichtigt ist.5 Von Seiten der sozialen Herkunft
bzw. der Familiensituation erweisen sich vor allem
zwei Variablen als bedeutsam für die Schulleistung
der Jugendlichen, erstens die soziale Lage und zwei-
tens das Familienklima. Jugendliche, die unter be-
engten und materiell eingeschränkten Bedingungen
leben und lernen müssen, und Kinder, die sich in ih-
rer Familie nicht wohl fühlen, zeigen eindeutige
Leistungseinbußen. Stärkere Einflüsse auf die
Durchschnittsnoten gehen aber von Merkmalen der
Jugendlichen selbst aus. So hat deren Bildungsaspi-
ration einen deutlichen positiven Effekt auf die er-
reichten Schulnoten (vgl. Erickson/Jonsson 1996:
53f.). Ähnlich – wenn auch schwächer ausgeprägt –
zeigt sich wiederum ein Einfluss des hochkulturel-
len Kapitals, während alle andere Formen von
kulturellem Kapital keine statistische Bedeutung
besitzen (vgl. DiMaggio/Mohr 1985, Aschaffen-
burg/Maas 1997). Schließlich kann festgestellt wer-
den, dass Mädchen bessere Noten als Jungen erwer-
ben. Zusammenfassend zeigen sich hier deutliche
direkte (soziale Lage) und indirekte (Bildungsaspi-
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Tabelle 5 Determinanten der Schulleistung
Modell I Modell II
Konstante 3,51*** 3,47***
Bildungskontext I 0,11* 0,11*
Schultyp 0,29*** 0,28***





Spannung in –0,01 –
Spannung out 0,05 –
Korrigiertes R2 0,20 0,20
N 310 310
Angegeben sind die standardisierten Regressionsparameter.
* p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01
5 Wir haben hier darauf verzichtet, die Analyse der Deter-
minanten der Schulleistung für die Mittelschulen und die
Gymnasien getrennt zu präsentieren, da die verfügbare
Anzahl von Fällen für dieses Vorgehen zu gering ist. In un-
seren Untersuchungen konnten wir feststellen, dass die in
Tabelle 5 genannten Determinanten sehr viel stärker bei
den Schülern der Mittelschule als bei den Schülern des
Gymnasiums greifen. Im Hinblick auf die Effekte der drei
Typen von kulturellem Kapital ergeben sich allerdings kei-
nerlei Unterschiede zwischen den beiden Schultypen.
ration, Bildungskontext, kulturelles Kapital) Ein-
flüsse der sozialen Herkunft auf die Schulleistung
der Jugendlichen. Im Hinblick auf die verschiede-
nen Arten von kulturellen Kapital können wir aber
feststellen, dass keinerlei Relevanzverschiebung
stattgefunden hat. Die von uns befragten Schüler
profitieren in ihren Schulleistungen allein von ih-
rem hochkulturellen Kapital. Umgekehrt muss auch
festgehalten werden, dass die von Paul Willis be-
hauptete Verursachung von Misserfolg in der Schu-
le durch die kulturellen Praktiken von Arbeiter-
jugendlichen hier nicht bestätigt werden kann. Das
von ihm untersuchte Freizeitverhalten von Schülern
entspricht dem von uns berücksichtigten außer-
häuslichen Spannungsschema, das aber keinen sta-
tistisch signifikanten Einfluss auf die Schulleistung
besitzt. Die Auffächerung der verschiedenen Arten
von kulturellem Kapital bleibt insgesamt für die Re-
produktion der Sozialstruktur ohne Bedeutung.
5. Zusammenfassung und Diskussion
Verschiedene konflikttheoretisch inspirierte Ansät-
ze in der Bildungssoziologie (Bourdieu/Passeron
1971, Collins 1971, 1979, DiMaggio/Mohr 1985)
haben die Bedeutung des kulturellen Kapitals für
die Reproduktion von Klassenstrukturen hervor-
gehoben. Dabei stand im Vordergrund vor allem
der Einfluss dieser Größe auf die Bildungs- und Be-
rufschancen. In den vergangenen Jahren wurde be-
hauptet, dass die traditionelle Perspektive auf das
kulturelle Kapital zu eng sei, da es zu einer Plurali-
sierung von Lebensstilen und dementsprechend For-
men von kulturellem Kapital gekommen sei. Eine
besonders prägnante Formulierung dieser Idee wur-
de von Gerhard Schulze vorgenommen, der neben
dem hochkulturellen Kapital noch zwei weitere so-
genannte alltagsästhetische Schemata konstruiert
hat, das Spannungs- und das Trivialschema. In die-
sem Aufsatz konnten wir anhand einer Befragung
von Schülern der 8. bis 10. Klasse die intergenera-
tionale Weitergabe dieser verschiedenen Typen von
kulturellem Kapital untersuchen und darüber hi-
naus deren Bedeutung für den Bildungserfolg der
befragten Schüler.
Wir haben in unserer Analyse die sozialstrukturelle
Verortung der verschiedenen Typen von kulturellen
Kapital der Eltern der von uns befragten Schüler be-
trachtet. Dabei hat sich deutlich gezeigt, dass das
hochkulturelle Kapital sehr viel stärker auf be-
stimmte soziale Gruppen beschränkt ist als das tri-
viale und spannungsorientierte kulturelle Kapital.
Vor allem in hochgebildeten, wohlhabenden Haus-
halten und zudem in der Dienstklasse ist eine starke
Hochkulturorientierung zu finden. In einem zwei-
ten Schritt wurde betrachtet, ob das kulturelle Ka-
pital des Haushalts einen Einfluss auf die Schulwahl
ausübt. Hier ist festzustellen, dass neben dem Bil-
dungsniveau der Eltern vor allem deren Ausstattung
mit hochkulturellem Kapital für den Besuch des
Gymnasiums im Gegensatz zum Besuch der Mittel-
schule entscheidend war. Damit zeigt sich in diesen
beiden Analysen entgegen allen Thesen von der Plu-
ralisierung der Lebensstile und deren Distinktions-
verlust in modernen Gesellschaften weiterhin eine
herausgehobene Bedeutung des hochkulturellen Ka-
pitals sowohl hinsichtlich seiner sozialstrukturellen
Verortung wie auch hinsichtlich seines Einflusses
auf die Schulwahl.
Im nächsten Schritt wurde die intergenerationale
Weitergabe des kulturellen Kapitals an die von uns
befragten Schüler untersucht. Hier zeigte sich, dass
eine direkte Transmission desselben vom Eltern-
haus an die Schüler bei allen Typen festzustellen ist.
Diese Weitergabe wird aber vom sozialen Kontext
der jeweiligen Schule, von der Einbettung der Schü-
ler in Freundschaftsnetzwerke und auch vom Ge-
schlecht der Schüler mitbedingt, so dass eine ein-
fache Betrachtung der Beziehungen zwischen
Eltern- und Kindgeneration als nicht ausreichend
betrachtet werden muss. Zudem können zwischen
den verschiedenen Typen von kulturellem Kapital
erhebliche Unterschiede in ihrer intergenerationalen
Weitergabe festgestellt werden. Das hochkulturelle
Kapital zeigt sich wiederum als besonders heraus-
gehoben, da es in ausgesprochen starkem Maße
von der Eltern- an die Schülergeneration vererbt
wird. Dies verdeutlicht abermals die besondere Be-
deutung des hochkulturellen Kapitals für die Re-
produktion der Sozialstruktur. In einem letzten
Schritt wurde nun untersucht, welche Einflussgrö-
ßen für den Lernerfolg der Schüler in Form von
Schulnoten bedeutsam sind. Neben dem sozialen
Kontext der jeweiligen Schulklasse, der sozialen La-
ge des Herkunftshaushaltes, dem Familienklima,
der individuellen Bildungsaspiration und dem Ge-
schlecht war von den verschiedenen Arten von kul-
turellem Kapital allein das hochkulturelle Kapital
von Bedeutung für den Lernerfolg. Es muss nun in
der weiteren Forschung genauer untersucht werden,
wie die Bedeutung des hochkulturellen Kapitals für
den Schulerfolg erklärt werden kann. Haben hoch-
kulturelle Aktivitäten einen direkten Einfluss auf
die kognitiven Fähigkeiten der Schüler (Hartmann
1999: 95), erhöhen sie die Akzeptanz der Jugend-
lichen bei den Lehrern (DiMaggio/Mohr 1985)
oder ist das schulische Curriculum in bestimmten
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Hinsichten durch hochkulturelle Inhalte geprägt
(Erickson/Jonsson 1996: 11)?
Zusammenfassend zeigen unsere Ergebnisse sehr
deutlich, dass die Pluralisierung der Lebensstile und
der Formen von kulturellem Kapital bislang wenig
Relevanz für die Reproduktion der Sozialstruktur
besitzt. Die Hochkulturorientierung bleibt von he-
rausgehobener Bedeutung für die Sozialstruktur-
analyse, während die anderen Formen des kulturel-
len Kapitals sich als vernachlässigbar zeigen. Auch
im Hinblick auf die Bildungssoziologie sprechen
daher unsere Ergebnisse für die Beibehaltung des
zentralen Fokus auf das hochkulturelle Kapital. Da-
bei scheint uns kein grundsätzlicher Widerspruch
zwischen der konflikttheoretisch inspirierten Erfor-
schung des kulturellen Kapitals in seinen Wirkun-
gen auf den Bildungserfolg einerseits und der hand-
lungstheoretischen Untersuchung der Bedeutung
von Bildungsentscheidungen für die Bildungs-
ungleichheit andererseits zu bestehen, wie dies von
einigen Autoren vermutet wird (Erickson/Jonsson
1996: 22ff., Gambetta 1987). Die in unserer Studie
festgestellten Resultate stellen nicht nur empirische
Korrelationen zwischen Variablen dar, sondern sind
an handlungstheoretische Erklärungen anschluss-
fähig (vgl. Esser 1996). Generell sollten konflikt-
theoretische Analysen die mikrotheoretische He-
rausforderung berücksichtigen und zeigen, dass
ihre Ergebnisse akteurtheoretisch fundiert werden
können (Rössel 2002: 63ff.). Ein möglicher Aus-
gangspunkt für eine solche Demonstration ist die in
der Bildungssoziologie gegenwärtig stark diskutier-
te Theorie des rationalen Handelns. 6 Freilich gilt
dies nur dann, wenn man nicht von vorneherein an-
nimmt, dass das im Habitus einer Person aufgespei-
cherte kulturelle Kapital für die Person nahezu un-
verfügbar ist und unbewusst die Handlungen und
Entscheidungen steuert, ohne dass andere Größen
einen Einfluss auf die Handlung hätten (vgl. Gam-
betta 1987). Dies wollen wir hier kurz demonstrie-
ren. Folgt man dem einfachen Modell des rationa-
len Handelns von Erickson und Jonsson, so kann
der Nutzen von bestimmten Bildungsgängen nach
der folgenden Gleichung analysiert werden:
U = PB – C.
Dabei steht U für die Gesamtnutzeneinschätzung ei-
nes Bildungsgangs, P für die Erfolgswahrscheinlich-
keit eines Schülers in dieser Bildungseinrichtung, B
für den erwarteten Ertrag des Bildungsabschlusses
und C für die Kosten dieser Bildungslaufbahn. Eini-
ge Überlegungen (vgl. Erickson/Jonsson 1996, Be-
cker 2000, Kristen 1999) zeigen, dass man die kau-
sale Rolle des kulturellen Kapitals für den
Bildungserfolg relativ einfach auf eine handlungs-
theoretische Perspektive, wie sie in der oben ge-
nannten Gleichung angedeutet ist, beziehen kann.
Die Ausstattung des Elternhauses und der Schüler
mit hochkulturellem Kapital wird nach unseren
Analysen auch unter Kontrolle anderer Faktoren
die Erfolgswahrscheinlichkeit P deutlich erhöhen,
so dass auch der erwartete Nutzen entsprechender
Bildungslaufbahnen für hochkulturell ausgestattete
Haushalte und Schüler ansteigen wird. Diese Er-
folgswahrscheinlichkeit ist freilich auch von dem
Ausmaß abhängig, mit dem die Gatekeeper des Bil-
dungssystems Zeichen der Hochkulturorientierung
in ihre Bewertung von Schulleistungen und die För-
derung von Schülern miteinbeziehen (Erickson/
Jonsson 1996: 11, DiMaggio/Mohr 1985, Lamont
1992). Zudem kann von Haushalten und Schülern
mit hohem kulturellen Kapital auch erwartet wer-
den, dass sie in stärkerem Maße die Bildung um ih-
rer selbst willen und nicht nur aufgrund erwarteter
ökonomischer Erträge schätzen, so dass für diese
Gruppen auch die Erträge von Bildungslaufbahnen
höher sind. Dagegen können die Kosten für be-
stimmte Bildungsgänge minimiert werden, da die
Eltern in entsprechenden hochkulturellen Haushal-
ten über zahlreiche Möglichkeiten der Unter-
stützung und eine entsprechende kulturelle Infra-
struktur verfügen, die sonst in Nachhilfe und
Förderunterricht finanziell erworben werden müss-
ten. Damit zeigt sich sehr deutlich, dass eine kultur-
kapitalorientierte und eine handlungstheoretische
Erklärung von Bildungsungleichheit sich nicht
widersprechen, sondern ausgesprochen fruchtbar
miteinander kombiniert werden können. Unsere Er-
gebnisse sprechen dafür, dass in derartigen Erklä-
rungsstrategien weiterhin der Fokus auf dem hoch-
kulturellen Kapital liegen kann. Die anderen
Formen von Lebensstilen und kulturellem Kapital
haben sich in unserer Analyse als überwiegend
nicht relevant für die Reproduktion der Sozialstruk-
tur erwiesen.
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Summary: Conflict theoretical approaches in the sociology of education have emphasized the importance of cultural ca-
pital for the reproduction of class structures. In recent years several scholars – especially Gerhard Schulze – have stressed
the point that the traditional theoretical perspective in regard to cultural capital is too narrow. In modern society multi-
ple lifestyles and corresponding types of cultural capital have developed. We have used data from surveys of school stu-
dents, firstly to analyze the intergenerational reproduction of different types of cultural capital and, secondly, to study
the impact of these forms of cultural capital on school success. We come to the conclusion that high-brow culture conti-
nues to be strongly reproduced intergenerationally and that only this kind of cultural capital is relevant for school suc-
cess. With regard to the reproduction of social structure other types of cultural capital seem to have less of an impact.
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